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Resumo
Segundo a Teoria da Argumentag¢do, metiforas
fundamentais consistem em associagoes oriundas do mundo
fisico que tém cardter balizador da percepcio. Este artigo
discute metdforas fundamentais na educacgio, focalizando
metdforas da tecnologia. Em particular, analisa as metéforas
do Lego e puzzle, associadas a recontextualizagao de artefatos
e concepcoes da computagio na educagio a partir, por
exemplo, das nogoes de Objetos de Aprendizagem e Recursos
Educacionais Abertos. Propde que essas imagens refletem a
fragmentacio e desumanizagido de processos educacionais
associadas a automagao, e sugere a criagdo de um mosaico como
uma metdfora mais adequada ao pensar e fazer educacionais
que acomodam o humano em sua multiplicidade.

PALAVRAS-CHAVE: Tecnologia Educacional; Metéforas;

Teoria da Argumentacio.

Root Metaphors of Educational Technology

Abstract

According to Perelman’s Theory of Argumentation,

root metaphors consist in associations, derived from the
physical world, that guide perception. This article discusses
root metaphors in education, focusing upon metaphors of
technology. In particular, the piece analyses the Lego and
puzzle metaphors, associated with the recontextualisation in
education of computing artefacts and conceptions through,
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for example, the notions of Learning Objects and Open
Educational Resources. The paper argues that these images
reflect the fragmentation and dehumanisation of educational
processes associated with automation, suggesting the
creation of a mosaic as a more adequate metaphor to reflect
educational thought and action that accomodate the human
in its multiplicity.

KEYWORDS: Educational Technology; Metaphors;

Th€0ry OfArgumentatiOn.

INTRODUCAO

Metifora, etimologicamente, quer dizer “além do lugar”,
apontando um deslocamento de significado. E um tropo,
isto é uma figura de linguagem que efetua possibilita uma
transferéncia de significado numa palavra ou expressao. Nao ¢
a Unica — compartilha tal caracteristica com outra, tais como
a metonimia e a sinédoque - mas é o tropo por exceléncia.
Ficam evidenciadas quando usadas para comparar os olhos da
pessoa amada ao brilho das estrelas, porém mal as percebemos
na comunica¢io do dia-a-dia. Quando dizemos a alguém:
“por favor, passe-me aquela folha de papel que deixei no brago
da cadeira”, recorremos a deslocamentos de significados, pois,
originalmente, folhas dizem respeito a plantas e bragos a
pessoas. Tais expressoes, quando se tornam a maneira habitual
— se ndo inevitdvel - de nos referirmos a algo, desmetaforizam-
se pelo uso. Sdo, por isso, chamadas de metdforas mortas ou
adormecidas.

Aqui, revisitaremos analogias e metdforas a partir de
sua abordagem na teoria da argumentagio ou nova retérica de
Chaim Perelman, como uma das mais importantes técnicas
argumentativas e, sobretudo, como metdforas fundamentais,
que balizam visdes de mundo. Sua abordagem se insere em um
movimento mais geral de resgate das metédforas — e da prépria
retérica - como recursos epistemolégicos, argumentativos,
vélidos e necessdrios para o conhecimento cientifico e filoséfico.



Sua obra principal, escrita em parceria com Lucie Olbrechts-
Tyteca, o Tratado da Argumentagio: a nova retérica (1996),
publicado na década de 1950, é um marco na revalorizagao
da racionalidade argumentativa, cerca 20 anos depois de
Richards com Philosophy of Rethoric (1936), e contemporaneo
de Toulmin com Os usos do argumento (2001 [1958]).

METAFORAS NA TEORIA DA ARGUMENTACAO

Também conhecida como nova retérica, a teoria
da argumentagio é herdeira de Aristételes, para quem a
racionalidade comporta nao somente o verdadeiro (os
raciocinios analiticos), mas, também, o verossimil (os
raciocinios dialéticos). Esse alargamento do estatuto de
racionalidade enfrentou fortes oposigoes. Isso porque, ainda
na Grécia antiga, outra tradi¢io filoséfica, privilegiava a
certeza do conhecimento pela correspondéncia com suas
esséncias no “mundo das ideias”. Constituiu o caminho
vitorioso, consolidado por Platao, que adota a concepgao de
dois mundos de Parménides: a perfeicao numa instincia ideal
e a imperfeicao na instdncia real em que vivemos. O prego
pago pela exatidao é nao se contaminar de contingéncia.

A oposigao epistheme vs. doxa, ou seja, verdade x opinido,
se dd desqualificando-se esta ultima. Em contrapartida,
retdricos e sofistas atuardo sobre tal discurso imperfeito, que
escapa as certezas do cdlculo e das dedugdes necessarias, que
nao tem gabarito, percebendo como convengoes culturais as
religides, os valores morais, a estética. E o sentido - cultural e
nao individual - proposto por Protdgoras ao sustentar que “o
homem ¢ a medida de todas as coisas”. Nio o individuo, mas
o humano ¢ a medida de todas as coisas.

Ainda que na civiliza¢do romana a retdrica tivesse grande
prestigio, com Cicero e Quintiliano a concebendo como a arte
do bem falar indissocidvel do bem argumentar, ao longo dos
séculos ela foi perdendo sua verve argumentativa, reduzindo-
se a artificios de oratdria ou estilistica. Alids, muitas vezes, com
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gosto duvidoso diante do exagero de chavdes. Assim é que
Montaigne, nos Ensaios, onde usou e abusou das metéforas e
analogias na construgao de suas argumentagdes, execra as aulas
de retérica, classificando-as como intteis, atrapalhando uma
educagao que estimulasse o desenvolvimento do pensamento do
aluno. Criticou que elas formavam “cabegas de pote” (veremos
que se trata de uma varia¢do de uma metifora fundamental)
que s6 sabiam decorar as ligdes: “Sabem dizer ‘como observa
Cicero’, ‘eis o que fazia Platao’, ‘sao palavras de Aristételes’,
mas que dizemos nés préprios? Que pensamos? Que fazemos?
Um papagaio poderia substituir-nos.” (MONTAIGNE, 1996,
vol. 1, p. 141).

Nesse contexto, as metdforas passam a ser vistas como
um expediente vélido para a poesia e literatura, mas que deveria
ser evitado pelo pensamento sério, seja filoséfico ou cientifico.
Eo que Max Black aponta — e a que se contrapoe - como um
dos mandamentos da filosofia: “nio cometerds metifora”, e
ironiza: “dar atengao as metdforas de um filésofo é diminui-
lo — é algo como elogiar um 16gico por sua caligrafia formosa”

(BLACK, 1966, p.306).
Além de Modelos e Metdforas de Max Black, outras

obras foram marcantes para o resgate do papel cognitivo das
metdforas, tais como A Metdfora Viva, de Paul Ricoeur (2005
(1975]) e Metdforas da Vida Cotidiana, de George Lakoff e
Mark Johnson (2002 [1980]).

Conforme ji anunciamos, tomaremos, aqui, como
base para a andlise de metdforas da tecnologia educacional,
sua concepgao no bojo da teoria da argumentagio de Chaim
Perelman (1987, 1996, 1997 e 1999). Para ele, o estudo da
metdfora ¢ insepardvel da analogia. Isto porque a metdfora ¢
tida como uma analogia condensada. Um exemplo cldssico,
tomado de Aristételes, nos ajuda a entender essa afirmativa.
Pode-se dizer, metaforicamente, que alguém estd velho ao se
afirmar que estd “na noite da vida”. Esta metdfora condensa a
analogia que lhe subjaz: “a velhice estd para a vida assim como
a noite estd para o dia’. No caso, a vida é o fema que vai ser



qualificado com elementos do foro (o dia). O que a analogia
explica, explicitando a similitude de relagoes, a metéfora resume,
numa expressio. Esta, impactante, é prépria da linguagem
literdria, da poesia, enquanto a analogia, explicativa, presta-se
melhor como recurso did4tico.

E importante atentar para a caracteristica de similitude
de relagoes. A estrutura da analogia tem um parentesco com
a de uma propor¢io matemdtica (ex: 2 estd para 4, assim
como 3 estd para 6). Mas, ao contririo desta, a analogia nao
apresenta uma igualdade de relacoes, seus termos nio sio
intercambidveis, nio sao dedutiveis como a incégnita de um
dos termos da propor¢ao matemdtica. Por aproximar termos
que nao sao da mesma natureza, a analogia nao ¢ uma questao
de falso ou verdadeiro, nio tem gabarito. O que vale é a sua
eficiéncia em passar uma ideia, em suscitar a inven¢ao. Dai
decorre também que a analogia paga o preco pela aproximagao
de campos diversos. Ao destacar pontos que sdo favordveis a
visao que pretende defender, restam aspectos que sao postos de
lado, como, recorrendo a um exemplo de Black, a comparagao
de uma batalha com o jogo de xadrez, onde se omitem os
aspectos emotivos.

Essa é uma limitagdo tanto na argumentacao em geral
- o interlocutor pode trazer a cena esses aspectos que escapam
ou contradizem - como no ensino, onde, depois de dar um
patamar inicial, podem prejudicar uma compreensao mais
complexa. E o caso da analogia do 4tomo com o sistema
solar, que d4 um chio para alunos iniciantes em Fisica, mas
que se tornard um obsticulo epistemoldgico para quem se
aprofundar nessa ciéncia. Por isso, deveriam ser concebidas
como analogias andaime, retiradas (superadas) depois de

fornecerem uma compreensao inicial.

Como recurso argumentativo, a utilizacao de analogias
e metdforas deve levar em conta a regra de ouro da retérica: o
orador se adequar a seu auditério. Esse é um traco crucial para
sua eficicia. Em uma pesquisa de mestrado sobre analogias
e metiforas no ensino de Ciéncias (RIVELLI, 2012), foi
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observado que um professor recorria a imagem do Lego, ao
explanar sobre ligacoes entre dtomos. O que a pesquisadora
destacou foi que, naquele contexto, muitos alunos nao sabiam
o que era 0 Lego. Ou seja, faltou o cuidado com que a analogia
fosse de dominio do auditério.

Vivemos por metéforas, elas nos constituem, na medida
em que nossas percep¢des sio — em muito — balizadas por
elas. Além dos filtros bioldgicos (espectros de sons, cores,
particulas etc. que captamos), precisamos de filtros culturais
para transitar pelo real (amdlgama de manchas), domesticado
enquanto realidade fabricada. E as metiforas sao um dos
principais elementos desses “6culos sociais”. Muitas delas sao
tomadas do mundo sensivel e, pelo uso, se naturalizam. Assim,
quase ndo as percebemos enquanto tal. Quando dizemos que
um pensamento ¢ claro, profundo, superior, pleno ou, ao
contrdrio, obscuro, superficial, inferior, vazio, estamos usando
como adjetivagdes positivas ou negativas elementos do meio
fisico que, em si, nao tém essa carga valorativa. Nesse sentido,
Perelman complementa:

Existe, como se sabe, todo um material
analégico que constitui uma constante em
cada cultura, talvez até seja comum a toda
a humanidade. O papel do Sol e da luz no
mundo visivel, servindo de foro para falar de
Deus, do Bem ou do conhecimento, é uma
das constantes da filosofia e da religiao no
Ocidente. A tradigao platonica, agostiniana,
cartesiana, até o Século das Luzes, nele se
inspira e dela se nutre. O didlogo inteiro de
A Repiiblica é uma longa analogia entre o
Sol no mundo visivel e 0 Bem no mundo
inteligivel, ¢ culmina no mito da caverna.

(PERELMAN, 1997, p. 343)

Mesmo as analogias e metdforas consagradas, por se
tratarem de recursos argumentativos, apresentam aspectos de
instabilidade, possibilitando que o interlocutor as prolongue
de uma forma nao prevista. Assim é que, diante do consenso



de que luz é positivo e trevas ¢ negativo, pode-se lembrar que
o excesso de luminosidade também cega, ofuscando a visdo.

Mas, para além dessa fragilidade, por nao imporem
uma adesdo necessdria - o que seria caracteristica da razao
demonstrativa e nao da argumentativa —, a forca de certas
analogias e metdforas vem do fato que sua aceitagio impoe
como que um pacote, um conjunto de conclusoes, um modo
quase obrigatério de se conceber um zema. Essas metéforas que
balizam e estruturam a visao de um campo sio chamadas, na
teoria da argumentagao, de metdforas fundamentais. Cumprem
uma func¢io semelhante a das rootmetaphors (metaforas raiz)
de Black ou das metdforas conceituais de Lakoff e Johnson.

Segundo Perelman,

Quando a analogia nio preenche senio
um papel heuristico, ndo hd lugar para se
interrogar se a analogia ¢ verdadeira ou falsa.
Aquilo que importa ¢ a sua utilidade como
hipétese de trabalho, modelo provisério.
Mas o papel da analogia ¢ muito diferente
nos dominios que escapam ao controle da
experiéncia, e em que se trata de estruturar
um dominio da realidade, de sugerir uma
nova visao das coisas, fundamento de uma
concepgio filoséfica ou teolégica. E neste
contexto que se pode falar de metdforas
fundamentais,  roor  metaphors.  Que
pretendem impor como verdadeira uma
ontologia, uma visio de mundo. Todo o
raciocinio filoséfico ou teolégico, em lugar
de se iniciar por uma metdfora que no
fim deve ser eliminada, tentard apresentar
as razdes que vio justificar a preferéncia
conferida, em dltima andlise, a determinada
analogia em detrimento de outra. E nesse
contexto que se deverd falar de “verdade
metaférica’, aquela que exprime o real de
maneira mais adequada. (PERELMAN,
1987, p. 209/210)
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Podemos elencar, a seguir, algumas metdforas que
cumprem esse papel em relaco ao conhecimento e & prética
educacional.

METAFORAS FUNDAMENTAIS DO
CONHECIMENTO E DA EDUCACAO

Uma das metiforas mais comuns, com variacoes sobre
0 mesmo tema, é o conhecimento como uma transferéncia de
conteudo, o aprendiz como um recipiente a ser preenchido.
Nessa linha, temos a metifora milenar do aluno como a taca
vazia, a ser preenchida pela dgua da jarra, o saber do professor.
Uma versao adequada ao contexto da modernidade, apds a
invengio da imprensa, ¢ a analogia de Johan Comenius, na
Diddtica Magna (1996 [1649]), da sala de aula como uma
tipografia. Ali, o aluno ¢ a folha em branco a ser impressa
pelas licoes do professor. Em sentido oposto, Com a metafora
“concep¢ao bancdria da educagao”, Paulo Freire (1992)
denunciou a pritica educacional de depésito de informagoes,
sem estimular os educandos a se autorizarem a construir,
coletivamente, sua visao de mundo. Todas elas t¢ém em comum
uma concepgdo de transmissio, impressio ou depdsito,
sempre de mao Gnica, dos que sabem (sao plenos) para os que
nio sabem (os vazios). Em um desenvolvimento critico da
analogia de Comenius, sintonizado com concepgdes dialégicas
educacionais que valorizam os saberes prévios dos educandos,
na metifora da folha de papel, certamente ele nao seria em
branco, mas traria o seu texto, uma singularidade impregnada
do contexto cultural, com o qual o professor buscaria produzir
um intertexto.

Outra metifora fundamental do conhecimento e, por
extensao, da educagio é a do percurso. O método para adquirir
conhecimentos é comparado a um caminho. Também aqui,
temos uma profusao de variantes, que evidenciam (e ocultam)
aspectos de acordo com os interesses do autor. Desse modo,
Descartes concebe o caminhar solitdrio, como uma atividade
individual. Leibniz, por seu turno, enfatiza a dimensao social



do conhecimento, adotando a metdfora de um caminhar
coletivo. J4 para Hegel o conhecimento é um caminho que —
assim como o espirito absoluto — se constrdi a si mesmo.

Esses exemplos mostram a importincia, para o
entendimento de um material analégico ou metaférico tao
vasto, de se ter em mente as figuras anteriores com que se
dialoga. Por isso, Borges questiona: “talvez a histéria universal
seja a histéria das virias entonagdes de algumas metéforas”

(BORGES, 2005, p. 15).

Outro desenvolvimento da metdfora do caminho,
muito fecundo epistemologicamente, diz respeito a seu
aspecto de linearidade ou de trama. Caminhos nao lineares,
mas que se entrecruzam, expressam por sua vez uma metafora
mais adequada 4 concep¢ao contemporanea do conhecimento
como multiplicidade. A complexidade de Morin, o rizoma de
Deleuze e Guattari, a multiplicidade de Calvino, os labirintos
de Borges, rede (ne?), teia (web) sao metaforas fundamentais
em oposicio a metifora fundamental cartesiana do
encadeamento de ideias. Nesta, visao linear, qualquer falha na
cadeia de proposi¢oes acarreta a perda da certeza da conclusao.
Contrapondo-se, Perelman sustenta que

Opondo-me a concepgdo, a um sé tempo
dedutiva e unitdria, do raciocinio em
Descartes, e a sua visio do raciocinio como
uma cadeia, escrevi num texto que analisava
a estrutura do discurso argumentativo:
“‘quando se trata da reconstitui¢io do
passado, o raciocinio se parece muito mais
com um tecido cuja solidez é de longe
superior A de cada fio que lhe constitui a
trama’. Basta o raciocinio ser concebido
como uma cadeia ou como um tecido para
que a relacdo entre o conjunto do discurso e
cada um de seus elementos seja vista numa
perspectiva  totalmente  diferente. Com
efeito, cada foro estrutura de modo diferente
o tema, que incita a pér em evidéncia alguns
de seus aspectos, deixando outros na sombra.
(Retdricas, p.339)
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Também com esse sentido de multplicidade,
outra metifora fundamental recorrente é o labirinto. As
caracteristicas de rede e teia (incorporamos as palavras da
lingua inglesa net e web em nosso dia-a-dia) da internet, do
hipertexto, evocam tal metdfora. A referéncia a contos de
Jorge Luis Borges, como A Biblioteca de Babel e O Jardim de
Veredas que se Bifurcam, publicados no livro Ficgoes, (2005,
[1944]) parece inevitdvel. Neles, o escritor portenho visita um
de seus temas preferido: os labirintos, fechados ou abertos.
A fecundidade dessa metdfora se dd justamente por suas
caracteristicas de construcoes ilimitadas. Desde o da ilha de
Creta até o de O Nome da Rosa, de Eco, os labirintos fascinam
pelos perigos que apresentam de se perder, ou, nio bastasse,
pela presenca do monstro. E um arquétipo destacado por
Jung, simbolizando o tortuoso caminho para conhecer e se
conhecer. Labirintélogo competente, Borges entende que,
mais do que as constru¢des grandiosas, os labirintos que nao
tém muros, delimitacoes, sio os mais desafiadores. Assim, em
outro livro, O Aleph (2005 [1949]), nos contos Abenjacan, o
Bokari, Morto em seu Labirinto e Os dois reis e os dois labirintos,
sugere que a cidade de Londres (para esconder um fugitivo)
ou o deserto (para punir um inimigo) sao mais eficientes do
que uma construgio fechada. Quando advoga que o mundo
(labirintos espaciais) e nossas vidas (labirintos temporais) sao
os verdadeiros labirintos, Borges retoma uma tradigao muito
antiga, porém silenciada por séculos, porque ameagadora a
seguranga e primazia humanas - a de se pensar em mundos
infinitos — expressa por Lucrecio, em De Rerun Natura, ao
saudar Epicuro: “apartam-se as muralhas do mundo e vejo

como tudo se faz pelo espago inteiro.” (CARO, 1973, p. 71).

Essas palavras influenciaram fortemente pensadores
como Montaigne, Giordano Bruno, Galileu Galilei, e
impulsionaram o mundo e o conhecimento, mesmo que com
muitas resisténcias, a serem concebidos como labirintos abertos.
Umberto Eco, em livro com o sugestivo titulo Da drvore ao
labirinto, enfatiza essa mudanca de metdfora fundamental:



da medieval Arbor Porphyriana, com seu cosmo fechado e
ordenado, para uma concepgao aberta de conhecimento, com
a revolugio copernicana. Com ela,

a Terra se desloca para a periferia e
estimula perspectivas cambiantes sobre o
universo, depois as 6rbitas, de circulares
que eram, se tornaram elipticas, pondo
em crise outro critério de simetria perfeita,
e por fim, primeiro na aurora do mundo
moderno com a ideia de Nicolau de Cusa
de um universo cujo centro estd em toda
parte ¢ a circunferéncia em parte alguma, e
depois com a visio bruniana da infinidade
de mundos, o universo do saber se esforca
por imitar a forma do universo planetdrio.

(ECO, 2013, p 63)

E assim como se estilhacaram as esferas cristalinas de
Ptolomeu, que envolviam um mundo fechado, se apartaram
as paredes do labirinto que o representava. Vejamos, a seguir,
como as metiforas fundamentais da tecnologia educacional
concebem seu campo, como lidam com suas fronteiras, seus
aspectos fechados e/ou abertos.

METAFORAS FUNDAMENTAIS DA TECNOLOGIA
EDUCACIONAL

A relagio entre a educacio e a tecnologia contemporinea
caracteriza-se por uma profusao de rétulos em geral associados
fortemente a preocupagdes de cunho marcadamente técnico
(ROSADO; FERREIRA; CARVALHO, 2017). Muito da
discussio em torno desses rétulos carece de historicidade
ou mesmo de relevincia as mdaltiplas priticas educativas
concretizadas em cotidianos de diferenca e de desigualdade
(ibid.). Porém, em uma atualidade marcada, de forma geral,
pela continua expansao da base tecnoldgica digital em todos
os sctores de atividades humanas, imagens e concepgoes
pertinentes a ideia da automacio circulam, inclusive, nas
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formas que toma o senso-comum ao tratar de questdes da
educacgao.

Conforme sugere Barreto (2017), a presenga da
tecnologia na educagao se dd a partir de duas tendéncias
refletidas nos discursos das midias e das proprias politicas
publicas: por um lado, mudangas superficiais e conservadoras
(“mais do mesmo”) e, por outro, a substitui¢do (parcial ou
total) de aspectos humanos da educa¢io por maquinas, a partir
da concepgao de tecnologia como “solugao” de “problemas”.
Ainda que nem todos os rétulos da tecnologia educacional
corrente estejam associados a ideia da substitui¢ao do professor
pela médquina, 4 concepgao do aprendiz autbnomo que é
central a0 mercado da aprendizagem ao longo da vida (BALL,
2013), ou, simplesmente, a no¢ao de que a aprendizagem
se d4 como um processo de absor¢ao pelo cérebro, também
concebido como uma mdquina em imagens comuns na ficgao
cientifica, as metdforas que perpassam muitas das propostas
da tecnologia educacional focalizam, primordialmente, coisas,
em detrimento do humano e, sobretudo, de questoes relativas
a diferencas contextuais e/ou culturais.

Nesse contexto, tém ganhado for¢a rétulos que parecem
sustentar, de diferentes maneiras, a fragmentagao das praticas
da educagdo. Dentre eles, destaca-se a nogao de “objetos de
aprendizagem”, surgida no contexto da Tecnologia Educacional
do final da década de 1990, a partir da adogao de um olhar
da Programagao Orientada a Objeto (POO) direcionado ao
campo da educacao (WILEY, 2007). Na programagio de
computadores, hd sempre uma medida razodvel de redundancia
entre programas; por exemplo, em um ambiente de janelas, é
sempre necessdrio abrir ou fechar uma janela, o que constitui
uma fungao repetidamente executada pela maquina e, assim,
algo que pode ser especificado como um trecho do programa
que pode ser reaproveitado. Na POO, fungoes repetidamente
necessdrias sao vistas como caixas-pretas, objetos manipulados
a partir de parimetros que permitem sua adapta¢ao a condicoes
diferentes. Assim, fomenta-se uma economia de esforco



de programagio por meio do encapsulamento de fungoes
comuns em um determinado objeto que pode ser reutilizado
em multiplos programas.

Na Educagio a Distincia e no e-learning, a nogao de
objetos de aprendizagem concretiza-se em termos de recursos
de aprendizagem e materiais diddticos desenvolvidos a partir
de objetivos de aprendizagem especificos, incluindo, em alguns
casos, elementos para autoavaliagio formativa. Com base na
ideia de objetos de aprendizagem, imagina-se ser possivel
criar colegoes de objetos que podem ser reutilizados em
diferentes combinagoes e em contextos distintos do original.
Ainda que as preocupagoes originais estivessem concentradas
nos custos envolvidos na produgio de livros-texto e em seus
reflexos nas finangas de professores e estudantes, a ideia dos
objetos de aprendizagem foi sendo gradativamente expandida
para englobar nao apenas a produgao de material diddtico,
mas também de cursos completos para a aprendizagem
independente, criados com maior eficiéncia a partir da
padronizacio e otimizagao dos processos envolvidos (WILEY,
2000; WELLER, 2014).

Uma das imagens originalmente associadas aos objetos
de aprendizagem, que permanece amplamente utilizada em
discussoes sobre sistemas de armazenamento (repositérios)
e plataformas de ensino-aprendizagem (ambientes virtuais
de aprendizagem) sdo as pecas Lego. A metdfora sugere uma
concep¢do de objetos de aprendizagem como pequenas
unidades de “conteddo” organizadas segundo algum padrao
que possibilite sua recombina¢io com quaisquer outros
objetos que sigam mesmo padrio (HODGINS, 2002). A
énfase, portanto, recai sobre as possibilidades de reutilizagao
dos objetos, em particular, por meio do design instrucional. A
questdo da padroniza¢io, no entanto, fundamental 2 metéfora,
implica questdes muito complexas. Em termos técnicos,
digamos, apenas, que hd vdrias instituicoes e entidades
envolvidas na criagao de padroes e especificacoes técnicas
para materiais diddticos, mas, diante da multiplicidade
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de propostas, os esfor¢os tém se concentrado em resolver a
questao da interoperabilidade de formatos — lan¢ando mio da
metdfora em discussdo, a questao aqui seria como possibilitar
que pegas Lego de modelos diferentes possam ser encaixadas
entre si.

A énfase em questoes técnicas é compreensivel diante da
histéria do conceito, fruto da introdugio de uma concepgao
da computa¢io na educa¢io de forma reducionista. A
preocupagio com padrdes técnicos — para possibilitar o
encaixe automdtico das pegas — sugere que a metdfora Lego,
de fato, obscurece questdes epistemoldgicas e politicas muito
complexas, relativas a produgao de curriculo e de conhecimento
pedagégico. Trata-se de um conceito que sugere hipdteses
discutiveis sobre a natureza do conhecimento (incluindo o
conhecimento pedagdgico) e, em particular, de sua producao.
Mesmo na drea da tecnologia educacional, o conceito tem sido
extensamente criticado na literatura internacional, inclusive
por idealizadores e defensores da nogao no passado (WILEY,
2002; FRIESEN, 2003; WELLER, 2014).

Em parte, a critica fundamentada em questoes da
educagio refere-se a concep¢ao de aprendizagem: se as
“mdquinas de ensinar sao reflexos dos modelos pedagdgicos
preferidos por seus criadores” (FERSTER, 2014, posigao
2633; tradugao nossa), a nogao de objetos de aprendizagem
operacionaliza uma concepgao da aprendizagem de base
behaviorista, apoiada na fragmentagao do processo em “partes
componentes’ que podem ser catalogadas e armazenadas para
reutilizacio e, potencialmente, automagio. Crucialmente,
em contraste com a metifora da tipografia de Comenius, a
metdfora Lego nao inclui explicitamente os atores centrais
do processo educacional: professor e aluno. A partir disso,
questoes de base contextual sao obscurecidas: a base cultural
do curriculo, as especificidades culturais dos préprios
processos de produgio do conhecimento e a localiza¢ao em
espagos e tempos particulares das experiéncias de ensinar e
aprender. Basicamente, a metifora sustenta uma concepgao



de materiais diddticos como neutros, de forma consistente
com a hipétese de neutralidade da tecnologia, de forma geral,
que ¢ fundamental a inddstria (e a0 marketing) da tecnologia
educacional, ideia duramente criticada por Selwyn (2011).

A metéfora Lego remete a imagens evocativas e
extensamente utilizadas como forma de encapsular os “5 R’s”
propostos por Wiley (2015) como as 5 “liberdades” associadas
a materiais qualificados como Recursos Educacionais Abertos
(REA): reter, reutilizar, revisar, “remixar” e redistribuir. REA
sao concebidos como materiais diddticos disponibilizados on-
line sob licencas abertas (Creative Commons, sobretudo), e,
assim, podem ser legalmente utilizados em contextos distintos
de sua origem. Nesse sentido, constituem-se em uma solugio
para o problema dos direitos autorais associados a objetos
de aprendizagem. Quer seja em suas formas originais, quer
seja modificados (revisados) ou recombinados com outros
materiais (remixados), conforme definido na licenca a eles
associada, REA podem ser “retidos”, ou seja, guardados, por
individuos outros que seus autores, ¢ “redistribuidos”.

Nesse contexto, questoes ideoldgicas ficam mais
claras. A expressao “Recursos Educacionais Abertos” e seu
acrobnimo REA referem-se a “o fornecimento de recursos
educacionais, possibilitado pelas tecnologias de informacao e
da comunicagao, para consulta, uso e adaptagao por parte de
uma comunidade de usudrios sem fins comerciais” (UNESCO,
2002; tradu¢io nossa), bem como a um “movimento” que
conta com o suporte da UNESCO, de fontes de financiamento
constituidas, principalmente, por instituigoes filantrépicas,
e de comunidades de ativistas espalhados pelo globo.
Diferencia-se, assim, do tipo de compartilhamento intrinseco
a proposta original da Web, de forma geral, em fun¢io de uma
énfase na legalidade do compartilhamento e da reutilizagao,
promovidos com base em licencas abertas e com propdsitos
explicitos de inclusao social por meio da ampliagao do acesso
ao conhecimento e democratizacio da Educacao (FERREIRA,
2012).
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No Brasil, destaca-se um ntimero crescente de projetos
na drea da Educacio Aberta (SANTOS, 2012; 2013),
sugerindo que a propagacio do movimento no pais tem sido
bem-sucedida, inclusive, junto ao poder legislativo, como
mostra a presen¢a de REA no Plano Nacional de Educacio
(PNE) 2014-2024 (BRASIL, 2014). O documento representa
REA como uma categoria de tecnologias educacionais a ser
ativamente explorada, em particular, na Educacio Bdsica, de
forma parcialmente consistente com a proposta de Rossini
(2010) para a utilizagio de REA como alternativa ao livro
diddtico. Assim, contribui para a disseminagio nio apenas
do movimento e das possibilidades por ele trazida, mas,
também, promove nacionalmente a associagio a REA de
imagens e concepgoes especificas da Tecnologia Educacional
importada de paises falantes de lingua inglesa (FERREIRA;
CARVALHO, no prelo).

Uma segunda metdfora amplamente mobilizada em
imagens associadas a REA s3o as pegas de quebra-cabecas
ou puzzles. Em sites e blogs nacionais sobre o assunto, em
particular, imagens de pecas de quebra-cabega sio muito
comuns. A metdfora, porém, opoe-se & metifora Lego de
formas significativas. O Lego pode ser compreendido como
um quebra-cabecas “aberto” no sentido em que nao hd limites
ou fronteiras demarcando o que pode ser criado com as pegas:
um labirinto aberto. Puzzles, por outro lado, sao criados a partir
de imagens pré-existentes e que sio fragmentadas (também
segundo um padrao industrial): o propésito do jogo é recriar
a imagem original — e quem jd tentou montar um puzzle sem
ter 4 sua frente a imagem da embalagem sabe tratar-se de um
enorme desafio. Cada peca de um puzzle é Gnica e s6 se encaixa
em um lugar especifico de um dado puzzle. Isso remete a ideia
do puzzle como um labirinto fechado, o que ¢ inconsistente
com a retérica de “abertura” que sustenta a disseminagao
de REA. Se os discursos hegemoénicos que promovem REA
tendem a posicionar os paises em desenvolvimento como
consumidores de REA produzidos, em particular, em paises



de lingua inglesa (ALEVIZOU, 2016), a metdfora puzzle
sugere a fungio paradoxal de REA como meio de reprodugio
das diferengas e assimetrias que, em teoria, o “movimento”
professa combater.

Conforme sugerido, a conexdo entre REA e objetos
de aprendizagem ¢ histérica (WELLER, 2004), e a literatura
mais recente na drea refuta a nogao de que o processo de
ensino-aprendizagem ¢é redutivel a uma sequéncia de passos
pré-determinados de acordo com objetivos de aprendizagem,
ou seja, como um algoritmo constituido de agoes especificas
que o aprendiz precisa conduzir para que alcance tais
objetivos. Uma terceira metdfora ainda corrente na tecnologia
educacional — materiais diddticos como tijolos unidos por
argamassa — tentativamente introduz aspectos contextuais na
ideia da “argamassa contextual” que daria coeréncia a jungao
dos “tijolos” constituidos por OA ou REA (WILEY, 2005).
Porém, o foco continua sendo em “objetos” e seus padroes
de constru¢io, com pouca ou nenhuma considera¢io de
especificidades contextuais relativas aos atores humanos
envolvidos.

CONSIDERACOES FINAIS

A confluéncia entre a educagio e a tecnologia
computacional, em particular, desenvolvida a partir do final
da década de 1940, delineou novos horizontes conceituais
encapsulados em metdforas distintas das discutidas
inicialmente. A metéfora da sala de aula como tipografia, de
Comenius, reflete um contexto que, ainda que seja marcado
por um tipo especifico de tecnologia, nio prescinde de um
papel de importincia para o professor. As metdforas mais
atuais, porém, dio forte destaque aos materiais diddticos, em
geral concebidos como objetos padronizados e neutros.

Obviamente, a educa¢io depende de recursos, inclusive

recursos tecnoldgicos de diferentes naturezas. Porém, as
metdforas Lego e puzzle refletem modos de fragmentagio,
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Mo Lemgber reducionismo e desumaniza¢io que sio inconsistentes com
uma formagio humana mais ampla. Assim, vislumbramos o
processo de composicio de mosaicos como uma metdfora mais
adequada para posicionar o papel de recursos e artefatos nos
processos envolvidos na educacio. Mosaicos contemporineos,
em particular, frequentemente produzidos com materiais
encontrados, por vezes, reciclados, constituem-se por meio de
recontextualizacoes de fragmentos nao-padronizados. Mesmo
na confec¢ao de mosaicos tradicionais que utilizam tesselas, é
o olhar do artista e a precisao de suas maos que transformam
fragmentos em um todo coerente. Talvez essa metéfora,
ainda que problemdtica, como qualquer outra, contribua
para resgatar, a partir de uma dimensao estética, a dimensio
humana da educagio com (e sem) tecnologias digitais.
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